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Bevezetés 
A mai gazdaság gyors fejlődése olyan munkaerő-piaci változásokat eredményez, 
melyekhez a munkaadóknak és munkavállalóknak is alkalmazkodni kell. Képzés, 
továbbképzés vagy átképzés nélkül lehetetlen lépést tartani a módosuló körülményekkel. A 
21. század elején már kevésbé igaz a korábbi gyakorlat, miszerint az érettségi, diploma 
megszerzése után jórészt befejeződik a tanulás és a munka mellett már nem is folytatódik 
tovább. Ennek következtében megváltozott az iskolában elsajátított értékes tudás szerepe, 
felértékelődött az a típusú tudás, amely nyomon követi a társadalmi és tudományos életben 
végbemenő változásokat, és melynek birtokában a tanulók képessé válnak az élethosszig 
tartó, valamint az élet minden területét átfogó tanulásra. Nemcsak a tanulásra való 
ösztönözésre szorulnak a diákok, hanem arra is, hogy azt értelmesen tegyék. A magyar 
tanulóknak más minőségű tudást közvetítenek az iskolában, mint amire később szükségük 
lehet (Csapó, 2002), a tankönyvek sok ismeretet, tényanyagot tartalmaznak, melyet a 
magyar diákoknak el kellene sajátítani, de tudásban mégis gyakran alul maradnak a 
nemzetközi mezőnyben a vizsgálatok eredményei szerint (PISA-vizsgálatok, IEA-
vizsgálatok). Olyan tanulási képességek, stratégiák és technikák elsajátítása lenne 
elvárható, melyek segítségével a tanulók az iskolában, azon kívül és az intézményes 
tanulást befejezve is képessé válnak a tanulásra, ismeretszerzésre, vagyis megtanulnak 
tanulni (Habók, 2008d). Egy ilyen lehetőséget kínál az értelemgazdag tanulás elmélete és a 
hozzá kapcsolódó fogalmi térképek készítésének technikája, melyekhez kutatásunkat 
kötöttük.  
A dolgozat két nagyobb részből áll. Az első egységben a téma elméleti megközelítése 
olvasható a tanulás tanulásától kiindulva, az értelemgazdag tanulás és memorizálás 
tárgyalásán át a fogalmi térkép fogalmának meghatározásáig. A második nagyobb részben 
a fogalmi térképezés technikájához tartozó empirikus kutatást mutatjuk be és ismertetjük 
az eredményeket. A dolgozatban egy átfogó fejlesztő munka eredményeit tárgyaljuk a 
magyar nyelvtan tantárgyhoz kapcsolódóan, valamint a természettudományokhoz 
kötődően. A program előzetes kipróbálása nyelvtanból negyedik és hetedik évfolyamon 
történt, majd a nagyobb mintás kipróbálás következett ugyanezen évfolyamokon. A 
harmadik mérés keretében kiterjesztettük a kutatást az ötödik, a hatodik és a nyolcadik 
évfolyamra. Ezeken túl a vizsgálatok között szerepelt még a természettudományokhoz 
kapcsolódó anyagunk kipróbálása is, melyet negyedik évfolyamosok számára készítettünk, 
továbbá a fizika, kémia és biológia anyag kipróbálása hetedik évfolyamosok körében. 
Olyan fejlesztő program kidolgozása és bemérése volt a célunk általános iskolás tanulók 
számára, amely hozzájárul ahhoz, hogy a tanulók képesek legyenek a tananyag sikeresebb 
feldolgozására. A program középpontjában kulcsszavak megállapítása, összefüggések 
feltárása áll, melyeket fogalmi térkép formájában ábrázolnak. A tanulókat a gyakorlatokkal 
arra próbáltuk ösztönözni, hogy a memorizálás helyett gyakrabban alkalmazzák az 
értelemgazdag tanulási stratégiákat. A programon keresztül olyan tanulási technika 
elsajátítását tűztük ki célul, melyet más tantárgyak tanulásakor, illetve később is 
használhatnak a résztvevő tanulók.  
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Az értekezés elméleti forrásai és keretei 
Értelemgazdag tanulás 
Az iskolai oktatás során gyakran felmerül a kérdés, hogy mekkora ismeretmennyiséget kell 
memorizálniuk tanulóinknak, illetve melyek azok az ismeretek, amelyeket feltétlenül meg 
kell tanulniuk a sikeres továbbhaladáshoz. Az utóbbi években számos olyan nemzetközi 
(Artelt és mtsai 2003; B. Németh és Habók, 2006) és hazai vizsgálat (B. Németh, 2002; 
Csapó és B. Németh, 1995; Molnár, 2001) foglalkozott azzal a kérdéssel, hogy a tanulók az 
iskolában megszerzett tudást milyen eredménnyel alkalmazzák a gyakorlatban, illetve 
mekkora mennyiségű tananyagot próbálnak elsajátítani. Vizsgálták azt is, hogy a 
közvetített tudás mennyiben felel meg a hasznosítható tudás kritériumának. A PISA-
vizsgálat feltárta (Artelt és mtsai, 2003), hogy a magyar tanulók annyit próbálnak 
megtanulni a tananyagból, amennyit csak tudnak, gyakran használják a memorizálást, mint 
tanulási stratégiát, természetesen vannak különbségek a tanulók és a kultúrák között. 
Felmerül a kérdés, hogy az ismeretek megtanulása mennyiben jelenti a tananyag szó 
szerinti memorizálását, illetve milyen tanulási stratégiákat használnak a tanulók, és tudásuk 
 a lehetséges információk elsajátítása által  mennyire válik értelemgazdaggá (Habók, 
2007d; 2008c). Az értelemgazdag tanulás azonban nemcsak a közvetített ismeretek 
megtanulását és a kognitív struktúrába illesztését jelenti, hanem egy olyan felfedezéses 
folyamatot is, amelynek során a tanulók képessé válnak az önálló problémamegoldásra, és 
tudják alkalmazni azt a módszert, törvényt, definíciót vagy képletet, amelyet a tanítási órán 
elsajátítottak. 
Az iskolai tanulási folyamatban elengedhetetlen a tanulók előzetes tudásának és 
tudásszintjének mérése, értékelése. Számonkéréskor azonban elkerülheti a tanár figyelmét, 
ha a tanuló szó szerint tanulta meg a tananyagot. Feleléskor gyakran tűnhet úgy, hogy a 
tanulók értik, amit mondanak, hiszen vissza tudják mondani a tanultakat, de a megértés 
nem történt meg (Novak, 1998). A definíciók, rövidebb szövegek elmondása még nem 
jelenti azt, hogy a tanulók egységben látják a tananyagot, és ismeretrendszerükben 
létrehozták a kapcsolódási pontokat. Az értelemgazdag tanulás nagyobb erőfeszítést 
igényel a tanulótól, mélyebb szinten történik, mivel az ismeretek megértése és a 
kapcsolatok feltárása időigényes, míg egy szöveg szó szerinti memorizálása gyorsabban 
történhet, nem igényel utánajárást, kutatómunkát. A tanuló egyszerűen befogadja az 
ismereteket, megtanulja, de a megtanultak nem válnak a kognitív struktúra aktív részévé.  
Az értelemgazdag tanulás alapját Ausubel (1968) elméletéhez kapcsoljuk. Ausubel 
(1968) nyomán az értelem nélküli és értelemgazdag tanulást, valamint a receptív, befogadó 
és felfedezéses tanulást vizsgáljuk részletesen. Elhelyezhetjük az egyik tengely mentén az 
értelem nélküli és értelemgazdag tanulást, míg a receptív, befogadó és felfedezéses tanulást 
a másik tengely mentén (Ausubel, 1968; Bubolz, 1990; Driscoll, 1994; Weinert, 1976). 
Abban az esetben beszélhetünk mechanikus, szószerinti tanulásról, ha a már meglévő és az 
új ismeretek között nem jön létre kapcsolat, az ismeretek izoláltak maradnak. Az 
értelemgazdag tanulás egyik feltétele, hogy használják a tanulási feladatban az 
értelemgazdag tanuláshoz szükséges tanulási eszköztárat, valamint a megtanulandó anyag 
önmagában is értelemgazdag legyen a tanuló számára, azaz a tanuló ne csak passzív 
befogadóként jelenjen meg, hanem a tanulás aktív résztvevője legyen, képes legyen 
alakítani, szervezni a tanulását. Receptív tanulási típus figyelhető meg a legtöbb iskolában, 
azaz a közvetítendő tananyag tartalma a fontos, amit a végső formájában mutatnak be és a 
tanulóktól nem igényelnek további feldolgozást. A felfedezéses tanulás lényege, hogy 
módot adjon a kísérletezésre, egyéni felfedezésre. Ez a módszer főleg a 
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természettudományos tantárgyak tanítása során eredményes. Az a megállapítás, hogy a 
receptív tanulás csak mechanikus és a felfedezéses tanulás csak értelemgazdag lehet, nem 
állja meg a helyét. Mindkét vélekedés arra a már régóta létező feltételezésre válaszol, 
amely szerint az egyetlen tudás, amit megszerzünk, megértünk és amivel rendelkezünk, az, 
amit felfedezünk. A valóságban azonban a megkülönböztetés módja szerint teljesen 
független tanulási dimenzió keletkezik. Ez a megkülönböztetés az értelem nélküli és 
értelemgazdag tanulás, valamint a receptív és a felfedezéses tanulás között tesz 
különbséget. Ebből adódóan a tanulás feltételeitől függően a receptív tanulás és a 
felfedezéses tanulás egyaránt lehet mechanikus és értelemgazdag (Ausubel, 1968). 
Az értelem nélküli receptív tanulás minden olyan összefüggéstelen ismeretet magában 
foglal, amelyet bemagolunk, míg az értelemgazdag receptív tanulás egy magasabb szintet 
jelöl, ahol az ismeretek megértése és kognitív struktúrába illesztése megtörténik, de az 
ismeretek aktív használata még nehézséget okoz. Az értelem nélküli felfedezéses tanulás 
esetében a tanulók nem értik meg a kísérletezésen, tévedésen alapuló eredményeket, az 
alkalmazással, az összefüggések meglátásával, az ok-okozati kapcsolatok feltárásával 
problémáik vannak.  
Novak (1998) utal arra, hogy Amerikában az ötvenes évek vége után történtek olyan 
vizsgálatok, amelyek során kiderült, hogy a tanulók gyakran szó szerint tanulják meg a 
tananyagot, memorizáló stratégiáikat használják, ezért  a felfedezésen alapuló tanulás felé 
haladva  egyre inkább olyan programokat dolgoztak ki, amelyekben a tanulóktól 
felfedezőmunkát vártak. A tanulók nagy része azonban nem tudta önállóan felfedezni az 
összetettebb elveket, amelyeket a tudósok, kutatók már korábban megfogalmaztak. A 
felfedezéses tanulás az évek során azután részben visszaszorult. Ez is magyarázza azt, 
hogy nem is annyira a felfedezésen van a hangsúly, hanem az önálló problémamegoldáson, 
az ismeretek megértésén és kognitív struktúrába illesztésén, az értelemgazdag tudás 
kiépítésén. Maga a felfedezőmunka, a felfedezéses tanulás a tanórán még nem elegendő, 
hiába végeznek kísérletet, ha a tanulók nem ismerik fel a törvényeket, tudományos elveket 
(Novak, 1998). A tanulás legmagasabb szintje az értelemgazdag felfedezéses tanulás, 
melynek során a tanuló önállóan oldja meg a problémát és érti meg a módszert, folyamatot, 
kognitív struktúrájába illeszti az új információkat. 
Ausubel alapelméletének követői aztán a fogalom tartalmát kiegészítették és ezzel 
gazdagították a hozzá kapcsolódó fogalmi térképes kutatások alapjait. Ilyen kutató például 
Mayer (2002), aki a strukturáló elvek fontosságára hívta fel a figyelmet vagy Tarouco, 
Geller és Medina (2006), akik az aktív, konstruktív, szándékos, autentikus és kooperatív 
tevékenység fontosságát hangsúlyozzák. Itt már a társas folyamatok tanulmányozása is 
fontos szerepet kap, kiemelt szerepet szánnak a beszélgetéseknek, csoportban szerzett 
tapasztalatoknak, mely alapgondolatnak a fogalmi térkép kutatásában lesz szerepe. 
Kétségtelen azonban, hogy a fogalom továbbgondolásához a J. D. Novak személyéhez 
kötődő munkák (Novak, 1990, 1998; Novak és Canas, 2006; Novak és Gowin, 1984) 
jelentették a kezdeti kiindulást és azóta is meghatározzák a téma kutatását. 
Fogalmi térképek 
J. D. Novak és munkatársai a fogalmi térképek témájának kutatását 1972-ben kezdték a 
Cornell Egyetemen. Először is gyermekek megértését akarták vizsgálni tudományos 
fogalmakhoz kapcsolódóan vizuális megjelenítésen keresztül. Novak Canassal és 
munkatársaival együttműködve a Nyugat Floridai Egyetemen tovább folytatta munkáját 
1986-tól és külön intézetet alapítottak Institute for Human and Machine Cognition néven. 
Azóta is számos intézettel működnek együtt és a fogalmi térképes közösség köszönhetően 
nekik, egyre kiterjedtebb.  
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Novak (1990) azt figyelte meg, hogy a tanulók sokat magolnak az iskolában, de 
véleménye szerint a fogalmi térképezés módszere által az értelemgazdag tanulásra 
ösztönözhetők, sőt az addig végzett kutatásokból arra következtet, hogy hatékony eszközök 
kognitív és affektív szempontból egyaránt. Novak (1990) a fogalmi térképet a metakognitív 
eszközökhöz sorolja, olyan grafikus eszközről van szó, mely a tudásreprezentálást segíti, 
lehetővé teszi a saját tudás kommunikálását, felhívja a figyelmet két fogalom között a 
kisebb jelentésbeli különbségekre is és ezáltal árnyaltabb kifejezést tesz lehetővé (Canas és 
mtsai, 2004; Novak és Canas, 2006). Novak és Gowin (1984) összegyűjtötte a fogalmi 
térképek azon tulajdonságait és jellemzőit, melyek a fogalmi térkép alapját képezik. 
Eszerint röviden a fogalmi térkép fogalomfeliratokból áll, a fogalmak közötti kapcsolat 
kifejezése összekötő szavakkal válik lehetővé. Két csomópont és a közöttük lévő összekötő 
szó jelenti a propozíciót, melyet a kognitív struktúrában tárolunk, valamint ide kerülnek 
azok a megértett szabályszerűségek, melyeket értelemgazdagon tanultunk meg. A fogalmi 
térkép felépítését tekintve hierarchikus elrendezésű, az általánostól halad a specifikus felé. 
Összeköttetéseiket, melyek vonalak, nyilak formájában jelennek meg, a témától függően 
alakítják. 
Összességében kutatásunkban a fogalmi térképeinket a következő szabályok szerint 
dolgoztuk ki. Az ábráinkat propozíciókból építettünk fel, melyek csomópontokból és 
összekötő vonalakból állnak. A vonalakon láthatóak az összekötő szavak, melyek a 
csomópontok közötti összefüggésre utalnak. A csomópontok és összekötők állhatnak egy 
fogalomból vagy megjelenhetnek lényeges gondolatok formájában az adott témától 
függően. Szerkezetüket tekintve, a fogalmi térképeink hierarchikus felépítésűek. 
Alkotásukkor haladhatunk az általánostól a specifikus felé vagy a specifikustól az általános 
irányába. Kutatásunkban az általánostól indultunk ki. A kapcsolatok irányát nyilakkal 
fejeztük ki egységesen, melyek a propozíció első tagjától haladnak a hozzájuk kapcsolódó 
felé. 
A fogalmi térképek előnye az, hogy az ismereteket összefüggésben ábrázoljuk. Egy-
egy fogalomhoz hozzákötjük a vele összefüggésben álló információkat és a többszálas 
kapcsolódással a felejtés alacsonyabb lesz. Novak (1998) azt hangsúlyozza, hogy nem 
tárolunk az emlékezetünkben minden egyes információt, amit megtanulunk. Ezt azokra a 
laboratóriumi vizsgálatok eredményeire alapozza, melyek szerint az értelmetlenül 
memorizált szótagokat vagy szópárokat a kísérleti személyek gyengébben tudták felidézni, 
mint az egymással összefüggésben állókat. Így van ez az iskolai tananyag esetében is. 
Ausubel (1965, 1968) szerint a felidézés függ attól, hogy milyen anyagot memorizálunk. 
Az értelemnélküli szótagok, szópárok nem köthetők hozzá a kognitív struktúra főbb 
elemeihez és ezáltal minimális összeköttetések jönnek létre, melyek a felejtés 
mechanizmusának kedveznek. Ha az értelmetlen magolással elsajátított ismereteket 
ismételjük és túltanuláshoz jutunk, attól még az ismereteket nem tudjuk pár óra vagy nap 
után pontosabban felidézni. Ezzel szemben azok az ismereteink, melyeket értelemgazdag 
tanulás útján sajátítunk el és beintegráljuk kognitív struktúránkba, akár hetekig vagy 
hónapokig is rendelkezésre állnak (Novak, 1998).  
Fogalmi térképek a gyakorlatban 
A fogalmi térképek gyakorlati alkalmazása széles körben terjedt el, alkalmazzák óvodától 
kezdve a felnőttoktatásig. Mancianelli és mtsai (2004) a fogalmi térképet arra használták, 
hogy tudományos nyelvet tanítsanak 4-5 éves gyermekeknek. Giombini (2004) kutatásában 
3-13 éves gyerekeknek fejlesztettek ki fogalmi térképes programot azzal a céllal, hogy a 
tanulóknak az elbeszélés és írás örömét közvetítsék. Az általános iskola alsó tagozatán 
alkalmazta a fogalmi térképet Berionni és Baldoni (2004), ahol az iskolai mindennapok 
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keretében jelent meg és a tudás olyan eszközeként szolgált, mely segíti a fogalmak és a 
közöttük lévő összeköttetések felismerését, a tudás szintetizálását és szervezését. Szintén 
általános iskolásokkal dolgozott Poveda és Oneca (2006). Az volt a céljuk, hogy 
megfigyeljék a fogalmi térképezés folyamatának fejlődését. Információkat akartak gyűjteni 
a tanulók tanulási folyamatairól az összekötők számának növekedése nyomán és a 
kapcsolatok összetettsége alapján. Azt kutatták, hogy a fogalmi térkép milyen 
hatékonysággal bír és milyen értékelési eszköznek bizonyul. 
Mivel az iskolai tanulás nagymértékben kötődik a szövegfeldolgozáshoz, ezért Rionda 
(1996) vizsgálatában azokból a megfigyelésekből indult ki, melyek szerint a tanulók nem 
tudtak összefoglalást írni egy szövegből, az eredeti szövegből másoltak ki részeket, nem 
értették meg az összefüggéseket, a kevésbé fontos elemeket is fontosnak vélték, nem 
tudtak koherens szöveget létrehozni. A kísérletében a szövegolvasás, összefoglalás írása 
mellett, fogalmi térkép kitöltése és készítése is megjelent. Gurlitt és mtsai az előzetes tudás 
szerepének vizsgálatát tűzték ki célul a szakértői tudás figyelembe vételével a fizika 
témaköréhez kötve középiskolások és egyetemisták körében. A fogalmak szervezését a 
hallgatók saját munkájának kommentálásával vizsgálták. A szövegértés és az előzetes 
tudás aktiválását ötvözte Vakilifard és Armand (2006) kutatásában. A fogalmi térképeket 
idegen nyelvet tanuló egyetemisták körében alkalmazták. Halimi (2006) kutatása is 
kötődik a szöveggel való munkához és az idegen nyelvhez, a fogalmi térképeket használta 
a fordító szakos hallgatók szövegfeldolgozásának vizsgálatában. Halimi (2006) azt 
vizsgálta, hogy a fordító szakos hallgatók szövegfeldolgozását segíti-e, ha a fogalmi 
térképet alkalmazzák, könnyebben észreveszik-e és fel tudják-e idézni a fő gondolatokat, 
fel tudják-e tárni a szövegkohéziót. Szintén a szövegértéshez kapcsolódott Hauser, Nückles 
és Renkl (2006) fogalmi térképes vizsgálata. Ausubel (1968) asszimilációs elméletéből, 
valamint Novak és Gowin (1984) munkájából indultak ki. Arra kerestek választ, hogy 
mennyire hatékonyak azok a segítő eszközök, melyek a fogalmi térképezést támogatják, 
milyen fajta térképpel juthatnak el egyetemista hallgatók a legjobb eredményhez egy 
szöveg megértése során. Hilbert és Renkl (2005) kutatása szintén szövegeken keresztül 
történt egyetemisták körében, azt kutatták, hogy a fogalmi térképek használata gyakorol-e 
pozitív hatást a tanulásra, befolyásolja-e a tanulási eredményt és a tanulási eredményt 
meghatározzák-e a kognitív folyamatok a fogalmi térkép készítése közben. Hardy és 
Stadelhofer (2006) tanulmányukban különbözően strukturált fogalmi térkép használatáról 
számolnak be természettudományos szövegeken keresztül 21-43 éves résztvevők körében, 
ők az ismeretek szervezését tanulmányozták. Abból a feltételezésből indultak ki, hogy a 
fogalmi térkép használata segíti a tartalmi összefüggések észrevételét és strukturális 
segítséget is nyújt.  
A szövegértés mellett más képességek vizsgálatára is alkalmas eszközről van szó a 
kutatások nyomán a fogalmi térképek esetében. Wheeler és Collins (2003) vizsgálatukban 
például a kritikai gondolkodást helyezték a középpontba, arra kerestek választ, hogy 
megállapítsák, hogy az ápolóképzésben a tanulók egy problémához hogyan közelítenek, 
hogyan állnak helyt gondozási helyzetben, a fogalmi térkép alkalmazása mennyire 
hatékony a kritikai gondolkodás fejlesztésére az ápolók képzése során, a technika 
alkalmazásától a kritikai gondolkodás fejlődését várták.  
A fogalmi térképezés elsajátítása és begyakorlása hosszabb időt vesz igénybe, gyakran 
kapcsolódik tartalomba ágyazott fejlesztő programhoz. Ilyen fejlesztő programról számol 
be Hinck és mtsai (2006), kutatásuk célja a fogalmi térkép hatékonyságának felmérése volt 
a gondozási munka területén. Egészségügyi szakképzésben résztvevő hallgatók sajátították 
el ezt a technikát mentálhigiéné kurzuson. A kutatás során annak feltárását tűzték ki célul, 
hogy a fogalmi térképek milyen különbséget mutatnak a kurzus elején és végén, valamint a 
tanulók hogyan értékelik a saját tanulásukat és hogyan vannak megelégedve saját 
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magukkal a térkép használatával kapcsolatban, a lineáris gondolkodásmód helyett 
mennyire képesek az összefüggések megállapítása. Zanting, Verloop és Vermut (2003) a 
fogalmi térképeket és az interjút a tanárképzésben használták. A kutatás célja az volt, hogy 
a mentortanárok praktikus tudását elemezzék és értékeljék a hallgatók. Arra kerestek 
választ, hogy a hallgatók hogyan értékelik a fogalmi térképeket és az interjút, mint a 
mentorok praktikus tudásának megismeréséhez szükséges eszközöket, valamint a praktikus 
tudás természetéről szerettek volna többet megtudni. 
A papír-ceruza alapú feladatokon túl a számítógép is megjelent a fogalmi térképezés 
gyakorlatában, sőt egyre nagyobb teret hódít, ezen a területen a jövőbeli kutatások hozzá 
kötődnek. Egyre több szoftver áll rendelkezésre a fogalmi térképek számítógépes 
megjelenítéséhez (Interneten elérhető programok: http://vue.uit.tufts.edu/, 
http://inspiration.com, http://cmap.coginst.uwf.edu). Chiu, Wu és Huang (2000) szintén a 
számítógépet vette igénybe a fogalmi térképezéshez, valamint Reader és Hammond (1994) 
kutatása is a számítógépes alapokra épül.  
Összességében elmondható, hogy a fogalmi térképek használata az oktatás egészét 
átfogja, a különböző korcsoportokon keresztül. A következőkben bemutatott kutatásunk a 
magyar általános iskolás korosztályra koncentrál, 10-14 éves tanulók részvételével. 
Hipotézisek 
• Mivel a programunk minden esetben konkrét tantárgyi tartalomhoz kötődött, ezért 
feltételezzük, hogy a tantárgyi utóteszteken szignifikáns különbségeket találunk a 
kísérleti csoportok javára, valamint a kísérleti csoport elő- és utóteszt-eredményének 
összehasonlításában az utótesztre szignifikáns teljesítményemelkedést tapasztalunk. 
(Habók, 2007a, 2007b, 2007c, 2008a, 2008b, 2008e) 
• Feltételezzük, hogy az alacsony teljesítményű tanulók a technika begyakorlásával 
szignifikáns teljesítménynövekedést mutatnak az utótesztre. A gyakorlással és az órai 
rendszerességgel próbáljuk a tanulókat arra szoktatni, hogy egy olyan lehetőségként 
tekintsék ezt a technikát, mely segíteni őket a tanulásban. (Habók, 2007a, 2007b, 2007c, 
2008a, 2008b, 2008e) 
• A fogalmi térképes gyakorlatok típusait tekintve azt feltételezzük, hogy a tanulók azokon 
a feladatokon érnek el szignifikánsan jobb teljesítményt, amelyet ki kell egészíteni. Ezt a 
feltevést arra alapozzuk, hogy azokhoz a feladatokhoz, melyeket nekik kell megrajzolni, 
sokkal mélyebb szintű megértésre van szükség, kevesebb irányítást kapnak. (Habók, 
2007a, 2007b, 2007c, 2008a, 2008b, 2008e) 
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• Feltételezzük a fogalmi térképek típusait tekintve, hogy a feladatok szerkezete 
meghatározó. A gyakorlatok felépítésétől függően, a 4-7. évfolyamosok magyar 
nyelvtanból és a 4. évfolyamosok természetismeretből a kiegészítős kerék alakú 
térképeket készítik el a legsikeresebben. Várhatóan a legalacsonyabb eredményt a 
rajzolós fa alakzat esetében mutatják. A 8. évfolyamosok a legsikeresebbek feltehetően a 
kiegészítős lineáris típusban lesznek, legalacsonyabb eredményt a rajzolós fa alakzatnál 
mutatnak, hasonlóan a kémia programban résztvevőkhöz, de itt a kiegészítős fa alakzat 
előnyét várjuk. Fizikából a kiegészítős kerék alakzat előnye mellett a rajzolós háló 
alakzat legalacsonyabb eredményére számítunk. (Habók, 2007a, 2007b, 2007c, 2008a, 
2008b, 2008e) 
• Feltételezzük, hogy a kiválasztott háttértesztek változói nagymértékben magyarázzák a 
fogalmi térképes feladatokat. Várhatóan ez a technika a tanulási stratégiákban, stílusban, 
tantárgyi attitűdben, induktív gondolkodásban, szövegértésben érezteti hatását. (Habók, 
2008b, 2008e) 
A kutatás módszerei és eszközei 
A fogalmi térképek programunk mérése a magyar nyelvtan tantárgyhoz kapcsolódik, 
időben három időintervallumhoz köthető, első alkalommal 2006 októberétől 2007 
februárjáig, második alkalommal 2007 márciusától 2007 júniusáig, harmadik alkalommal 
2008 márciusától 2008 júniusáig tartott. Az első és második esetben 4. és 7. évfolyamos 
tanulókkal dolgoztunk, a harmadik alkalommal bevontunk az 5., 6., és 8. évfolyamosokat 
is a vizsgálatba. A harmadik alkalommal a természettudományok programunk 
kipróbálására is sor került, 4. évfolyamon természetismeretből, 7. évfolyamon fizikából, 
kémiából és biológiából.  
A programban a kutatás minden évfolyamon az előteszt kitöltésével kezdődött. Ezután 
minden évfolyam kontrollcsoportja az adott tantárgyból megoldotta a számukra készített 
fogalmi térképes gyakorlatokat. A kontrollcsoport a hagyományos módon tanult ez alatt az 
idő alatt. A program befejeztével minden csoport tantárgytesztet töltött ki. A 
tantárgytesztek mellett háttértesztekkel mértük a tanulókat, valamint kérdőívekkel 
gyűjtöttünk adatot. Az előmérésben induktív gondolkodás és tanulási stratégiák kérdőív 
szerepelt, a nagymintás mérésben induktív gondolkodás, tanulási szokások kérdőív és 
szövegértés teszt szerepelt. A harmadik mérési pontban az induktív teszt mellett, a tanulási 
szokások kérdőív tanulási stratégiák része mellett tanulási stílus kérdőívet vontuk be a 
vizsgálatba.  
Az empirikus kutatás eredményei 
Előmérés 
Ahogy a hipotézisben is szerepelt, mivel a programunk minden esetben konkrét tantárgyi 
tartalomhoz kötődött, ezért feltételeztük, hogy a tantárgyi utóteszteken szignifikáns 
különbségeket találunk a kísérleti csoportok javára, valamint a kísérleti csoport elő- és 
utóteszt-eredményének összehasonlításában az utótesztre szignifikáns 
teljesítményemelkedést várható. A következőkben áttekintjük évfolyamonként a 
különbségeket. 
A 4. évfolyamon a kísérleti és kontrollcsoport között nem mutatható ki szignifikáns 
különbség az elő- és utóteszt összehasonlításában. Itt nem igazolódott be a hipotézisünk, 
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hogy a kísérleti csoport tanulóinak előnye mutatkozik. A kísérleti elő- és utóteszt-
eredménye között van azonban eltérés, az utóteszten értek el jobb eredményt. A 
kontrollcsoport eredményei is változtak, az utóteszten jobb eredményt mutattak. 
Hetedikben az előteszten mutatott teljesítmények szignifikáns különbséget jeleztek a 
kísérleti és kontrollcsoport között, de az utóteszten nem volt szignifikáns különbség, mely 
kezdeti hipotézisünket nem támasztotta alá az utótesztre történő teljesítményemelkedésről. 
A csoportok teljesítménye az elő- és utóteszt eredményei alapján különböző képet 
mutatnak. A kísérleti csoport szignifikáns teljesítményemelkedést mutatott, míg a kontroll 
csoport esetében is találtunk változást, de itt teljesítménycsökkenést tapasztaltunk. A 
kísérleti csoport teljesítményének kedvező változása alátámasztotta hipotézisünket.  
A 4. és 7. évfolyamon a leggyengébben teljesítő tanulók eredménye szignifikánsan 
változott az utótesztre. A legnagyobb mértékben ennek a csoportnak emelkedett az 
eredménye. Beigazolódott az a hipotézisünk 4. és 7. évfolyamon a kísérleti csoportban, 
mely szerint a leszakadó tanulók teljesítménye szignifikánsan növekszik az utótesztre.  
Nagymintás mérés 
4. évfolyamon az előteszten nem volt szignifikáns különbség a kísérleti és kontrollcsoport 
között, az utótesztre azonban a kísérleti csoport mutatott szignifikánsan gyengébb 
teljesítményt. A 4. kísérleti csoport elő- és utóteszt eredményei között kimutatható 
szignifikáns különbség, de a teljesítményük csökkent az utótesztre. 4. évfolyamon a 
kontrollcsoport elő- és utóteszt eredményei között is található szignifikáns különbség, 
ebben az esetben is csökkenés mutatkozott, mint a kísérleti csoport esetében. Ennél az 
évfolyamnál nem igazolódott be a hipotézisünk, hogy a kísérleti csoport előnyét 
tapasztaljuk. A 7. évfolyamon az előtesztben nem regisztrálhattunk szignifikáns 
különbséget a kísérleti és kontrollcsoport között. Az utóteszten már van szignifikáns 
különbség a kísérleti és kontrollcsoport tekintetében, a kísérleti csoport javára, mely 
megerősítette a hipotézisünket. A kíséreti csoport elő- és utótesztje esetében is kimutatható 
szignifikáns különbség az előteszt javára, ez az eredmény viszont nem támasztotta alá a 
hipotézisünket, hogy a tanulók az utótesztben teljesítenek sikeresebben. A kontrollcsoport 
utóteszt-eredménye is mutatott szignifikáns változást az előteszthez képest, ami 
teljesítménycsökkenésben nyilvánult meg.  
A kísérleti csoportban a 4. évfolyamon a leggyengébben teljesítők eredménye 
szignifikánsan változott, mégpedig csökkenést tapasztaltunk. A kontrollcsoportban az 
előteszten legalacsonyabb eredményt mutató tanulók teljesítménye az utótesztre nem 
változott szignifikánsan, ahogyan a 7. évfolyam kontrollcsoportjában a bementi teszten 
leggyengébb teljesítményt nyújtó tanulók teljesítménye sem. Így 4. évfolyamon nem 
igazolódott be azon hipotézisünk, hogy a program az előteszten alacsonyan teljesítők 
számára teljesítmény-emelkedést okozhatott. A 7. évfolyamon megfigyelhető azonban az 
1. csoport körében a teljesítmény szignifikáns emelkedése az utótesztre, így 7. évfolyamon 
beigazolódott azon hipotézisünk, hogy a leszakadó tanulóktól teljesítményemelkedést 
várhatunk, az előteszten leggyengébb eredményt mutató csoport tanulói az utótesztre jobb 
eredményt értek el az előtesztben mutatott eredményükhöz képest. 
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A nyelvtan harmadik mérésének és a természettudományok kipróbálásának 
eredményei 
A nyelvtan harmadik mérésével folytatva az eredmények tanulmányozását, az előtesztben 
a két csoport teljesítménye között volt szignifikáns különbség, a kísérleti csoport javára. 
Az utótesztben szintén találtunk szignifikáns különbséget a kísérleti csoport javára. A 
kísérleti csoport eredménye nem utalt szignifikáns különbségre, míg a kontrollcsoport 
teljesítménye szignifikáns gyengülést mutatott az utótesztre. 
Az 5. évfolyamosok közül az előteszten a kísérleti csoport ért el szignifikánsan jobb 
eredményt és ez az előny az utótesztre is megmaradt. Ezen eredmény alátámasztja azt a 
hipotézisünket, hogy a kísérleti csoport jobb eredményt mutat a kontrollal szemben az 
utótesztben. Az utótesztre már szignifikáns teljesítménycsökkenést mutatott a kísérleti 
csoport. A kontrollcsoportban nem mutatkozott szignifikáns különbség a csoportok között 
a két teszt összehasonlításában. Itt az elő- és utóteszt összehasonlítással kapcsolatban 
felállított hipotézisünk, mely szerint az elő- és utóteszt összehasonlításában a kísérleti 
csoport előnye látható, nem igazolódott be. Valószínűsítjük, hogy az elő- és utóteszt 
összehasonlításában azért nem sikerült emelkedést kimutatni, mert az előteszt az előzetes 
tudásra épült, míg az utóteszt az újonnan feldolgozott anyagot kérdezte. Az 5. évfolyam 
kísérleti csoportjában az előteszten leggyengébben teljesítő tanulóinak elő- és utóteszt-
eredményi között nincs szignifikáns különbség. A kontrollcsoportban az előteszten 
leggyengébben teljesítő tanulók az utótesztre mutattak szignifikáns 
teljesítményemelkedést. Így nem igazolódott be azon hipotézisünk, hogy az előteszten 
legalacsonyabb eredményt mutató tanulóktól teljesítményemelkedést várhatunk az 
utótesztre a kísérleti csoportban. 
A 6. évfolyamosok esetében az előteszten találtunk szignifikáns különbséget a 
csoportok között, a kontrollcsoport javára, az utótesztre viszont már nem sikerült kimutatni 
különbséget a két csoport között, mely eredmények nem támasztják alá a hipotézisünket a 
teljesítményemelkedésről. A kísérleti csoport esetében az elő- és utóteszten találtunk 
szignifikáns teljesítményváltozást az utótesztre, mely megerősíti hipotézisünket, hogy az 
utótesztre teljesítményemelkedést várunk. A kontrollcsoport esetében azonban nem 
regisztráltunk változást a teljesítményben. A 6. kísérleti és kontrollcsoport bemenetei 
teszten legalacsonyabb teljesítményt elért tanulói közül az elő- és utóteszt 
összehasonlításában nem találtunk szignifikáns különbséget a teljesítményben. Azon 
hipotézisünk, mely szerint a leszakadó tanulók teljesítménye szignifikáns emelkedést 
mutat, így nem igazolódott be. 
Az 7. évfolyam elő- és utótesztjének összehasonlítása során megállapítottuk, hogy 
nincs szignifikáns különbség a csoportok eredményei között az előteszten. Az utóteszten 
már van szignifikáns különbség, a kísérleti csoport teljesített jobban, mely eredmények 
alátámasztják hipotézisünket a teljesítményemelkedésről. Az előteszthez képest az 
utótesztre azonban már szignifikáns teljesítménycsökkenést mutatott a kísérleti csoport, 
mely eredmény nem felel meg azon hipotézisünknek, hogy az utótesztre szignifikáns 
teljesítményemelkedés várható. A kontrollcsoportban szintén mutatkozott szignifikáns 
különbség a tesztek között. A 7. évfolyamon a legalacsonyabb teljesítményű csoportba 
nem tartozott tanuló a kísérleti csoportban, így az összehasonlításra nem nyílt lehetőség. A 
közepesen teljesítők közül a kísérleti csoport tanulóinak teljesítménye között nincs 
szignifikáns különbség, a kontrollcsoportban szignifikáns teljesítménycsökkenést találtunk. 
Ebben az esetben sem sikerült kimutatni, hogy a legalacsonyabban teljesítő tanuló 
eredménye szignifikáns teljesítményemelkedést mutat a program után. 
A 8. évfolyam eredményeinek elemzése azért különösen fontos, mert ezen évfolyam 
elő- és utótesztjében fordult elő a legtöbb horgonyfeladat, melyek mindkét alkalommal 
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megjelentek. Az 8. évfolyam elő- és utótesztjének összehasonlítása során megállapítottuk, 
hogy nincs szignifikáns különbség a csoportok eredményei között az előteszten és az 
utóteszten. Itt nem igazolódott be a hipotézisünk azzal kapcsolatban, hogy az utótesztre 
szignifikáns teljesítményemelkedést vártunk. A kísérleti csoportban sem igazolódott be az 
a hipotézisünk, mely alapján az utótesztre teljesítményemelkedést várhatunk. A 
kontrollban is csak teljesítménycsökkenést sikerült kimutatni. A 8. évfolyamon a 
legalacsonyabb teljesítményű csoportba nem tartozott tanuló a kontrollcsoportban, így az 
összehasonlításra nem nyílt lehetőség a csoportok között. A közepesen teljesítők közül a 
tanulók teljesítménye között van szignifikáns különbség a kísérleti csoportban, a 
kontrollcsoportban nem találtunk szignifikáns teljesítményváltozást. Így hipotézisünket a 
közepesen teljesítők tanulók eredménye nyomán állíthatjuk fel, mégpedig a kísérleti 
csoport előnyét regisztráltuk, így beigazolódott azon feltevésünk, hogy az előteszten 
alacsonyabb eredményt mutató tanulóktól teljesítményemelkedést várhatunk az utótesztre. 
Természettudományok 
A tanulók környezet elő- és utóteszt-eredményét is összehasonlítottuk 4. évfolyamon. 
Ennek alapján a kísérleti csoport az előteszten szignifikánsan jobban teljesített, mint a 
kontroll. Az utóteszten is a kísérleti csoport előnyét tapasztaltuk. Ezen eredmények 
igazolják hipotézisünket, mely a kísérleti csoport előnyét várta az utóteszten. A kísérleti 
csoport elő- és utóteszt-eredményét összehasonlítva, az utótesztre szignifikáns 
teljesítményemelkedést mutattak, mely szintén megfelel hipotézisünknek. A 
kontrollcsoport teljesítményében nem találtunk szignifikáns változást az utótesztre. A 4. 
évfolyamon természetismeretből a legalacsonyabb teljesítményű csoportba nem tartozott 
tanuló a kísérleti és kontrollcsoportban, így az összehasonlításra nem nyílt lehetőség a 
csoportok között. A közepesen teljesítők esetében található szignifikáns 
teljesítményemelkedés az utótesztre, mely alátámasztja azon hipotézisünket, hogy az 
előteszten leggyengébben teljesítők az utótesztre szignifikánsan jobb eredményt képesek 
elérni, mivel a kontrollcsoportban nem találtunk szignifikáns változást az eredményekben. 
Fizikából a két csoport előteszt-eredménye között van szignifikáns különbség a 
kontrollcsoport javára, mely az utótesztre is maradt. Ez az eredmény igazolja a 
hipotézisünket, hogy az utóteszten mutatkoznak szignifikáns különbségek a kísérleti 
csoport javára. A kísérleti csoport teszteredménye az utóteszten szignifikánsan jobb 
eredményt mutatott, mely szintén megerősíti hipotézisünket. A kontrollcsoportban is ezt a 
tendenciát figyelhettük meg, itt is teljesítményemelkedést tapasztaltunk. Fizikából a 
kísérleti csoportban a legalacsonyabb teljesítményű tanulók csoportjában az eredmények 
az utótesztre szignifikáns emelkedést mutattak. A kontrollban a tanulók teljesítménye az 
utóteszten szintén szignifikáns emelkedést mutatott. Ennek eredményeként a 
szignifikánsan jobb eredmények nem feltétlenül a programnak tulajdoníthatóak. 
Kémiából a két csoport előteszt-eredménye között nincs szignifikáns különbség. Az 
utótesztre már kialakult különbség, mégpedig a kísérleti csoport tett szert szignifikáns 
előnyre, mely alátámasztja hipotézisünket, hogy a kísérleti csoport előnyét figyelhetjük 
meg az utóteszten. A kísérleti csoport teszteredménye az utóteszten szignifikánsan 
gyengébb, itt nem igazolódott be hipotézisünk, hogy a kísérleti csoport szignifikáns 
teljesítményemelkedést mutat az utótesztre. A kontrollcsoportban szintén ezt a tendenciát 
figyelhettük meg, itt is teljesítménycsökkenést tapasztaltunk. Kémiából a nagyon alacsony 
elemszám miatt a közepesen teljesítő tanulók eredményeit tekintsük át. A kísérleti és 
kontrollcsoport teljesítménye egyaránt szignifikáns csökkenést mutatott. Ebben a 
tantárgyban nem sikerült alátámasztani azon hipotézisünket, mely szerint a kísérleti 
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csoport leggyengébben teljesítő tanulói szignifikáns teljesítményemelkedésre utalnak az 
utótesztre. 
Biológiából a kísérleti csoport az előteszten nem mutatott szignifikánsan jobb 
teljesítményt, de az utótesztre sem változott a helyzet, itt sem sikerült kimutatni 
szignifikáns különbséget a két csoport. Ezen eredmények nem támasztják alá 
hipotézisünket az utóteszthez kapcsolódó szignifikáns teljesítményelőnyről. Az elő- és 
utóteszt összehasonlításában a kísérleti csoport teljesítménye szignifikáns csökkenést 
mutatott, itt sem igazolódott be hipotézisünk. Ezt a tendenciát figyeltük meg a kontroll 
esetében, itt is szignifikáns csökkenést tapasztaltunk. Ennek oka az lehetett, hogy míg az 
előteszt az előzetes tudás feltárására koncentrált, az utóteszt az újonnan tanultakat 
kérdezte, melyet a tanulók még nem gyakoroltak be. Biológiából a kísérleti csoport és 
kontrollcsoport eredménye között nincs szignifikáns különbség az elő- és utóteszt 
összehasonlításában, így hipotézisünket sem sikerült alátámasztani, melyben az utótesztre 
szignifikáns teljesítmény-emelkedést vártunk. 
A hatásméret alapján az előmérésben nem sikerült számottevő hatásméretet kimutatni. 
A nagymérésben 4. évfolyamon közepes, 7. évfolyamon alacsony hatásméretet találtunk. A 
nyelvtan harmadik mérésében 5. évfolyamon közepes, 6. és 8. évfolyamon nem 
számottevő, 7. évfolyamon magas volt a hatásméret. Természettudományokból 4. 
évfolyamon és 7. évfolyamon fizikából jelentős, kémiából közepes és biológiából nem 
számottevő hatásméretet találtunk az eredmények alapján. Az azonban az eredményekből 
kiderül, hogy nagymérésben 4. évfolyamon, a harmadik mérésben nyelvtanból 6. 
évfolyamon és 7. évfolyamon fizikából a kontrollosztályok értek el magasabb eredményt, 
vagyis itt a kimutatott hatás nem a programnak köszönhető. 
A fogalmi térképes vizsgálatok alapján az a hipotézisünk is beigazolódott, mely a 
feladatok közül a kiegészítős térképek magasabb eredményét várta. A tanulók ezekben a 
feladatokban magasabb eredményeket értek el, ezen feladatokban kevesebb szervező 
munkára volt szükség.  
A fogalmi térképek szerkezetét tekintve a következő esetekben igazolódott be a 
hipotézisünk, melyben a kiegészítős kerék típusú gyakorlatok előnyét vártuk és a rajzolós 
fa, illetve háló alakzat hátrányát feltételeztük: az előmérésben 7. évfolyamon, a nagymérés 
4. és 7. évfolyamán, a 3. mérésben 4., 5. és 7. évfolyamon nyelvtanból, kémiából és 
biológiából a kiegészítős kerék típus előnyét tapasztaltuk, az előmérésben 4. és 7. 
évfolyamon, a nagymérésben 4. évfolyamon, a 3. mérésben 5. és 6. évfolyamon 
nyelvtanból, 7. évfolyamon kémiából és biológiából a rajzolós fa feladatokban nyújtott 
alacsony teljesítményt regisztráltunk. 
Háttérváltozók összefüggései 
Előmérés  
A mérésekben megvizsgáltuk a fogalmi térképek hatását más változókra. Az előmérés 
során az analízisbe a tudásszintmérő elő- és utó nyelvtan tesztet, induktív gondolkodás 
tesztet, a tanulási stratégiák résztesztjeit, nyelvtan jegyet, nyelvtan attitűdöt, valamint a 
fogalmi térképek két típusát, a kiegészítős és rajzolós típust vontuk be. Függő változóként 
a kiegészítős térképet választottunk ki először az előmérés 4. évfolyamán. Összességében a 
kiegészítős térképek viszonylag magas hányadát tudtuk értelmezni a megadott változókkal. 
A nyelvtan előteszt befolyása volt a legnagyobb, ezen kívül, a tanulás közbeni tevékenység 
mutatható még ki, de ennek viszonylag kicsi a hatása. A rajzolós típusú térképeknél a 
nyelvtan utóteszt hatását találtuk, más független változó azonban nem jelent meg. Az 
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előmérésben a 7. évfolyamon a kiegészítős térképhez tartozó eredményeknél a 
megmagyarázott hatások közül magasra került a rajzolós térkép típus, de a kimeneti teszt 
hatása is jelentősnek mutatkozott. A két független változóval a függő változó 
varianciájának már több mint 50%-a magyarázható. A rajzolós típus esetében a legnagyobb 
és egyetlen hatás a kiegészítős fogalmi térképpel magyarázható. Itt a független változóval a 
függő változó varianciájának több mint fele magyarázható. Ezen az évfolyamon a térképek 
hatása mutatkozott a legerősebbnek.  
Nagymintás mérés 
A nagymintás mérésben is a fogalmi térképek típusával, mint függő változókkal végeztünk 
regresszióanalízist mindkét évfolyamon. Független változóként a nyelvtan elő- és 
utótesztet, induktív gondolkodás tesztet, szövegértés tesztet, a tanulási stratégiák 
részterületeit, nyelvtan jegyet és attitűdöt, valamint az adott térkép típusát vontuk be az 
elemzésbe.  
A nagymintás mérés 4. évfolyamán a kiegészítős típusú térképeket vizsgálva kiderül, 
hogy a rajzolós típusú térképek játsszák a vezető szerepet, ennek a mutatónak a 
legnagyobb a hatása, majdnem a hatás fele tulajdonítható neki. A további független 
változók közül a nyelvtan kimeneti teszt hatása jelenik még meg ennél kisebb mértékben, 
valamint a nyelvtan attitűd még csekélyebb mértékben. A rajzolós típusú térképeket 
tanulmányozva elmondhatjuk, hogy ebben az esetben is a térképek közvetítik a legnagyobb 
hatást, valamint a szövegértés teszt, de ez már a kiegészítős térképnek kevesebb, mint a 
felét magyarázza. Negatív értékként jelenik meg ebben az esetben a nyelvtan utóteszt, mint 
független változó, melynek segítségével pedig még az előmérésben a hatás 20,6%-át le 
tudtuk írni. A 7. évfolyamon a kiválasztott függő változók esetében szinte az összes hatást 
az adott fogalmi térképes független változók képviselik. A kiegészítős típusnál a nyelvtan 
utóteszt gyenge negatív hatása jelenik meg, míg a rajzolós típusnál a nyelvtan jegy szerény 
hatása figyelhető meg. 
A nyelvtan harmadik mérése 
A nyelvtan harmadik mérésében a függő változók közül szintén a fogalmi térképes 
feladatok két típusa, a kiegészítős és rajzolós típus jelent meg az elemzésben. Független 
változóként a tudásszintmérő elő- és utó nyelvtan teszt, induktív gondolkodás teszt, a 
tanulási stílusok és stratégiák résztesztjei, nyelvtan attitűd, valamint a fogalmi térképek 
adott típusa, a kiegészítős és rajzolós típusa került be a vizsgálatunkba. A 4. évfolyam 
kísérleti csoportjának eredményeinek vizsgálatakor a kiegészítős fogalmi térkép esetében 
egyetlen változó hatását találtuk, mely igen alacsony volt. Az eredményeket tovább 
tanulmányozva az induktív tesztet résztesztjeire bontva vontuk be a vizsgálatba. Ennek 
eredményeként három független változóval sikerült a függő változó varianciájának 38,6%-
át magyarázni. Ebben az esetben a nyelvtan előtesztnek tulajdoníthatjuk a legnagyobb 
hatást, míg a szóbeli analógiáknak ennél kevesebbet. Megjelent még független változóként 
a nyelvtan utóteszt is, de már kisebb hatással bír a többi változónál. A 4. évfolyamon a 
rajzolós típusú fogalmi térképpel végzett regresszióanalízis azt mutatja, hogy a rajzolós 
típusú feladatokat meghatározó hatásoknak 65,2%-át le tudjuk írni. Ebből a hatások több 
mint fele az induktív tesztnek tulajdonítható. Ezen kívül a nyelvtan utóteszt is megjelenik 
még, de már kisebb mértékben.  
Az 5-8. évfolyamokon a függő változók közül szintén a fogalmi térképes feladatok két 
típusa, a kiegészítős és rajzolós típus került az elemzésbe. Független változóként a 
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tudásszintmérő elő- és utó nyelvtan teszt, induktív gondolkodás teszt, a tanulási stílusok és 
stratégiák résztesztjei, nyelvtan jegy, nyelvtan attitűd, valamint a fogalmi térképek adott 
típusa, a kiegészítős és rajzolós típusa szerepelt az analízisben.  
Az 5. évfolyamos tanulók eredményei alapján a kiegészítős fogalmi térképek esetében 
az összes megmagyarázott variancia magas volt, magasabb, mint a rajzolós típusú 
feladatoknál. A kiegészítős feladatok varianciáját legnagyobb mértékben a nyelvtan 
előteszttel magyarázhatjuk, ezt követi a rajzolós fogalmi térkép és érdekesség, hogy a 
memorizáló stratégiák hatása is kimutatható. A rajzolós feladatok esetében a 
legdominánsabb a kiegészítős feladatok voltak a szignifikáns hatást mutató független 
változók közül és ezzel az összes megmagyarázott variancia több, mint 50%-át adják. A 
kiegészítős típus mellett még az elaborációs stratégiák hatását sikerült kimutatni, mely az 
anyag feldolgozásához kötődik. Míg a kiegészítős feladatoknál az egyes hiányzó 
csomópontokat és összeköttetéseket kellett beírni, addig a rajzolós feladatoknál a 
kapcsolatokat önállóan kellett szervezni, mely az elaborációs stratégiák használatának 
kedvez.  
6. évfolyamon a variancia nagyobb hányadát sikerült értelmezni a kiegészítős típusú 
fogalmi térképek esetében. Három változóból ki lehet fejezni az ismert hatások többségét. 
Ilyen a nyelvtan előteszt, valamint az induktív gondolkodás teszt, mely a második 
legjelentősebb tényezőnek bizonyult. Érdekességként megjelent az impulzív tanulás stílus 
is, de más stílusok nem mutathatók ki a változók között. A rajzolós fogalmi térkép, mint 
függő változó esetében lényegében egyetlen változóval ki lehetett fejezni az ismert 
hatásokat, melyek a megmagyarázott variancia majdnem felét adják. Összességében ebben 
az évfolyamban a tudásszintmérő teszteknek jutott a legnagyobb szerep a háttérváltozók 
közül. 
A 7. évfolyamon az előző mérések eredményeihez hasonló tendencia rajzolódott ki. 
Mindkét esetben a fogalmi térképes feladatok típusainak hatása volt a legmagasabb. A 
kiegészítős típusnál, mint függő változónál, a tesztek közül a nyelvtan utóteszt gyengébb 
hatása fedezhető fel, ennél valamivel kisebb a csendes tanulási stílus szerepe. A rajzolós 
típusú fogalmi térképnél, mint függő változónál a nyelvtan előteszt volt a legdominánsabb, 
ehhez képest a csendes tanulási stílus hatása nagyon alacsony volt, míg a nyelvtan előteszté 
negatív. 
8. évfolyamon ugyancsak hasonló következtetések megfogalmazására van lehetőség 
az előzőekhez képest. Ezen évfolyamon is a kiemelt függő változóknál a fogalmi térképek 
adott típusával tudtuk kifejezni a hatások nagy részét. A kiegészítős fogalmi térkép 
esetében a rajzolós típus mellett a nyelvtan utóteszt hordozott még kimutatható 
szignifikáns hatást. A rajzolós fogalmi térkép típusnál egyedül a kiegészítős típus 
reprezentálta a legnagyobb hatást, az összes megmagyarázott variancia 47,3%-áta adta.  
Természettudományok 
Természettudományokból a tantárgyi tudásszintmérő tesztek mellett a tanulási stílus, 
tanulási stratégiák kérdőív, a természettudomány jegy és attitűd, valamint a fogalmi térkép 
típusai kerültek be az elemzésbe. 4. évfolyamon azonban az osztályzat elemzése kimaradt a 
hiányzó adatok miatt. Ezen az évfolyamon természetismeretből az összes ismeret hatás 
82,1%-át sikerült megmagyarázni a kiegészítős fogalmi térkép, mint függő változó 
esetében. Ebben az esetben a kapott négy független változóval a függő változó 
varianciájának döntő többsége magyarázható. Legmagasabb a rajzolós fogalmi térképek 
hatása, magas az induktív teszt hatása is, de megjelent az előteszt is, valamint a 
mechanikus tanulási stílus hatása is. A rajzolós fogalmi térképek esetében két független 
változó hatása játszott szerepet. A természetismeret utóteszt magasabb hatással és az 
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induktív gondolkodás valamivel alacsonyabb. Mindkét függő változó esetében az induktív 
gondolkodás viszonylag magas hatású, mely azt jelzi, hogy ezen évfolyamon ebből a 
tantárgyból az induktív gondolkodás meghatározó szerepet töltött be a feladatok 
megoldásában. 
Fizikából a kiegészítős fogalmi térképes feladattípust véve, mint függő változót, a 
meghatározó hatások 73,0%-át tudtuk leírni a rajzolós típusú fogalmi térkép és a fizika 
utóteszt független változókkal. A rajzolós fogalmi térkép esetében legkiemelkedőbb 
szerepe a kiegészítős fogalmi térképnek jutott, mint független változónak. Ezenkívül 
meghatározó volt még a kontrollstratégiák szerepe a tanulási stratégiák közül, mely a saját 
munka ellenőrzésével, felügyeletével foglalkozik. A memorizáló stratégiák negatív 
hatásként jelennek meg, melyek az ismeretek szervezésében, mélyebb szintű gondolkodás 
megvalósításában csekély jelentőséggel bírnak. 
Kémiából a független változók közül a rajzolós fogalmi térkép és a kémia jegy került 
be a szignifikáns közvetlen hatást mutató változók közé a kiegészítős fogalmi térkép függő 
változóval való összefüggésben. A két változó 56%-ban magyarázza a függő változót. A 
rajzolós térkép függő változónál a kiegészítős térkép közvetíti a legnagyobb hatást, de a 
kémia utótesztnek is elég magas a hatása. Megjelenik még a csendes tanulási stílus is, mely 
azonban már kisebb mértékben van jelen.  
Biológiából is a fogalmi térképek dominanciájáról számolhatunk be mindkét 
feladattípusnál. A rajzolós feladatnál azonban a kiegészítős típusú fogalmi térkép erős 
hatása mellett a biológia utóteszt hatása is szerepet játszik.  
Összességében megállapíthatjuk a fogalmi térképek erős egymásra gyakorolt hatását, 
valamint a tudásszintmérők erős hatásáról is beszámolhatunk. Az induktív gondolkodás is 
több esetben meghatározó volt az ismert hatások feltárásában. A tanulási stílusok közül a 
vizuális, csendes, impulzív mechanikus stílus kapott szerepet, az előző változókkal való 
összehasonlításban azonban jóval kisebb mértékben. A tanulási stratégiákban a tanulás 
közbeni tevékenység jutott szerephez az előmérésben, a harmadik mérési ponton pedig 
mindhárom kiválasztott stratégia (elaborációs, memorizáló, kontroll) szerephez jutott. A 
nagymintás mérésben a szövegértés hatása is megmutatkozott 4. évfolyamon, mely az 
olvasásban, szövegértésben nyilvánul meg. 
A tanulók véleménye a programról 
A program végén a nyelvtan harmadik mérésében és a természettudományok 
kipróbálásában megkérdeztük a tanulókat rövid visszajelzésként. Ötfokú skálán kellett 
dönteni arról, hogy szívesen rajzolták-e az ábrákat, problémát okozott-e az ábrák rajzolása, 
készítenek-e ezután ábrát az olvasottakról, jobban emlékeznek-e a leckére, ha ábrát 
készítettek róla. 
Nyelvtanból 4. évfolyamon a tanulók válaszai alapján abban a kérdésben mutatták a 
legmagasabb átlagot, hogy nem okozott nehézséget az ábrák készítése. Minden további 
évfolyamon legmagasabb átlag abban a kérdésben mutatkozott, mely azt kérdezte a 
tanulóktól, hogy szívesen rajzolták-e az ábrákat. Legalacsonyabb átlagot pedig ez 
előzőekhez hasonlóan akkor tapasztaltunk, amikor a tanulók arról számoltak be, hogy 
azután is fognak-e ábrát készíteni. A tanulók természetismeretből, kémiából és biológiából 
a legmagasabb átlagot abban a kérdésben mutatták, mely arra vonatkozott, hogy jobban 
emlékeznek a megtanultakra, ha ábrát készítenek róla. Legalacsonyabb átlag született annál 
a kérdésnél, mely arra kérdezett, hogy ezután is készítenek-e ábrát a tanuláskor. Fizikából a 
tanulók válaszai arra a kérésre mutatták a legmagasabb átlagot, mely arra vonatkozott, 
hogy szívesen rajzolták az ábrákat. Ennél a tantárgynál is az volt a legalacsonyabb 
pontszámú kérdés, mely arra vonatkozott, hogy a későbbiekben is fognak ábrát készíteni  
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Összegzés 
A gazdasági és társadalmi változások hatására megváltozott az elsajátítandó tudás 
minősége, felértékelődött az a típusú tudás és képességek, melyek birtokában módunkban 
áll alkalmazkodni a változásokhoz. Ma már nem elég ismeretek halmazát elsajátítani, 
alkalmazni is kell őket tudni a gyakorlatban. A tudás elsajátítását és alkalmazását 
segíthetjük tanulási technikák megismertetésével. Ilyen tanulási technikát mutattunk be a 
fogalmi térképekhez kapcsolódó programunkban.  
A dolgozat elméleti részében a tanulás tanulásának témájától indultunk el, majd 
kitértünk a tanulás és memorizálás, valamint a tanulás és megértés kapcsolatára. Innen a 
továbbhaladtunk az értelemgazdag tanulás elméletéhez és megközelítési lehetőségeihez, 
ezután áttekintettük a fogalmi térképezés alapjait, hozzá kapcsolódó kísérleteket.  
Az empirikus részben következett, a fogalmi térképekhez kapcsolódó fejlesztő 
program bemutatása iskolai tananyaghoz kötve. Az eredmények változatos képet mutattak 
mind a teszteredmények, mind az előteszten alacsony teljesítményt mutató tanulók 
esetében. A kiegészítős és rajzolós feladatok közül a kiegészítős típus előnyét találtuk a 
csoportok eredménye alapján. A feladatok szerkezete alapján nem minden esetben a várt 
szerkezetű kiegészítős és rajzolós feladatok mutatták a legmagasabb illetve legalacsonyabb 
eredményt. Megvizsgáltunk a hatásméretet és azt találtuk, hogy tantárgyba integrált 
fejlesztéssel befolyásolható a tudásszint, kimutatható fejlesztő hatás, de évfolyamonként 
mutatkoztak különbségek.  
A teszteredmények és háttérváltozók összefüggései kapcsán azt tártunk fel, hogy a 
fogalmi térképes feladatok sikerét nagymértékben meghatározza a másik feladattípus 
hatása. Ezen kívül még a tantárgyteszteket is meghatározónak találtuk. Megjelent még az 
induktív gondolkodás hatása is, de a tanulási stílusok, stratégiák csak csekélyebb 
mértékben magyarázták a fogalmi térképes feladatok eredményét.  
A memorizálástól sem sikerült teljes mértékben elmozdítani a tanulókat, nem 
mutatkoztak minden esetben szignifikáns hatások a csoportok között a memorizáló 
stratégiákat tekinve. Jövőbeli feladat lenne a programot hosszabb távon is alkalmazni, 
gyakoroltatni, tankönyvekbe beépíteni, valamint több tantárgyra kiterjeszteni ezeket a 
feladatokat, hogy az iskolai mindennapi tanórák részévé váljon. A tanárok számára olyan 
további módszertani segédeszközökre, bemutatókra lenne szükség, melyeken lehetőséget 
kapnának az elméleti alapok megismerésére és a gyakorlati alkalmazásra.  
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